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XTompa Klára
A matematika érettségirõl 
a reform tükrében
A közoktatás megújítási tervének egyik fontos eleme a 2004-re
tervezett új érettségi vizsga. Az új vizsgamodell kialakításának
előmunkálataiban 
az OKI érettségi vizsgával foglalkozó munkatársai két markáns
tevékenységgel vesznek részt. Egyrészt elkészültek és megvitatásra
várnak az egyes tantárgyak új, részletes vizsgakövetelményei, mely
dokumentumok tervezet formában a minisztériumba kerültek.
Másrészt új feladatok kidolgozásával, kipróbálásával és elemzésével
megkezdődött 
a tantárgyi feladatbankok lehetséges kiépítésének vizsgálata.
E munkák keretében természetesen át kellett gondolni a jelenlegi
matematika érettségi helyzetét is. E tanulmányban azokat 
a megállapításainkat tesszük közé, amelyek elsősorban a feladatbank
építés szempontjából mutatkoznak fontosnak. Egy következő
tanulmányban pedig a matematika feladatbank kialakításával
kapcsolatos méréseink szakmai tapasztalatait mutatjuk be.
A z elmúlt száz évben a matematika tantárgynak mindig nagy jelentõsége volt a kö-zépfokú oktatásban és az érettségin is. Akkor is, amikor még kevesek kiváltságavolt az érettségi megszerzése, és akkor is, amikor egyre tömegesebbé vált a közép-
iskolába járás.
Az érettségi a diákság elsõ igazán nagy próbatétele, megmérettetése. Ez a vizsga a kö-
zépiskolai tanulmányokat zárja le és egyben feltétele a felsõoktatásba való bejutásnak. A ma-
gyar matematikatanítás szempontjából különös jelentõséggel bír, hogy az érettség, a fel-
nõttség, az életre való felkészültség bizonyításában a matematika eszköztárának ismere-
te, alkalmazni tudása az egyik értékelt komponens. Ez természetes is, hiszen a konkrét, nél-
külözhetetlen matematikai tudáselemek elsajátítása mellett a matematika tanulásának je-
lentõs személyiségfejlesztõ hatások is tulajdoníthatók, amelyeket a mindenkori tantervek
célrendszerei, általános követelményei hangsúlyoznak is. Ilyenek például a minden embe-
ri tevékenységhez nélkülözhetetlen logikus gondolkodás, a problémalátás, a megoldások
szisztematikus keresése, a pontos fogalmazás, a fegyelmezett munka és az eredmények be-
mutatása, magyarázata. (1) Ezek a képességek kellõképpen fejleszthetõk a matematikai prob-
lémák megoldásához vezetõ utak tanulása és gyakorlása során. Ez az oka annak, hogy sze-
rény hangokat kivéve, lényegében soha nem vetõdött fel az, hogy a matematika ne legyen
kötelezõ érettségi tantárgy. A magyar matematikaoktatásnak itthon is, nemzetközi vi-
szonylatban is nagy az elismertsége, még akkor is, ha a tanulói teljesítmények felmérései
az elmúlt esztendõkben csökkenõ tendenciát mutatnak. Ezek a vizsgálatok, a hazai
MONITOR (2) és a nemzetközi TIMSS (3) az Országos Közoktatási Intézetben készültek.
Mind a hazai, mind a nemzetközi munkaerõpiacon keresettek azok az iskolázott embe-
rek, akiknek tanultságában a matematikai mûveltség alapvetõ szerepet játszik.
A nem érettségi tantárgyakhoz viszonyítva a matematika társadalmi értéke nem szen-
vedett jelentõs veszteséget a tanügyi reformok során. [Az egyes tantervi reformok az óra-
számban természetesen hoztak változásokat, többnyire csökkenést, amit a matematikata-
nárok presztízsveszteségként éltek meg. A NAT (4) és a helyi tantervek bevezetése is összes-
ségében az óraszámok enyhe csökkenését jelenti a matematika tantárgyban.]
Mind jelenleg, mind a közeljövõben, mind pedig az 1998-ban elfogadott vizsgaszabály-
zat alapján a 2004-re elõirányzott új érettséginek a matematika tantárgy kötelezõ eleme a
6.§. 4. pontja szerint. (5) Ez a tény önmagában azonban nem jelenti azt, hogy a matema-
tika érettségi változatlan marad. Meg kell találni az új szabályzatnak, az új érettségi kö-
vetelményeknek megfelelõ új matematika érettségi modellt. E modellnek figyelembe kell
vennie a következõ évezred kezdõ évtizedeinek igényeit, a matematikatanítás hagyomá-
nyait, a tantárgy sajátosságait, és az akkor érettségizõ korosztállyal szembeni társadalmi,
munkaerõ-piaci igényeket.
A matematika érettségi új modelljének kialakítását elõkészítõ munkálatokat több ténye-
zõ befolyásolja. Így nem lehet eltekinteni attól a tradíciótól, amelybõl a jelenlegi matema-
tika érettségi gyökerezik, figyelembe kell venni a jövõ évezredre kiható, jelenleg zajló köz-
oktatási reformfolyamatot, az oktatáspolitikai és oktatásirányítási dokumentumokat (NAT,
követelményrendszer, vizsgaszabályzat stb.), az oktatáspolitikai szándékokat, a pedagógus
közvéleményt (különösen a matematikatanári közvéleményt), más országok tapasztalatait
és a hazai kutatási elõzményeket is.
A matematika érettségi tartalmát 2004-tõl alapvetõn a Nemzeti Alaptantervre vagy an-
nak átdolgozott változatára építkezõ érettségi követelmények határozzák meg. E dokumen-
tum kutató-fejlesztõ munkánk során a kidolgozás állapotában volt, és jelenleg is még az
elfogadás elõtti szakaszban van.
Az érettségi vizsgaszabályzat pedig (amely fejlesztõmunkánk során még nem volt vég-
leges, többször lényegileg is módosult), a matematika tantárgyra nézve – a kötelezõségen
túl – az iskolatípusok szerinti egységességet (gimnázium, szakközépiskola), a két szintet
(középszint és emelt szint), mindkét szinten az írásbeliséget (3, illetve 4 órás dolgozat), és
az emelt szinten a szóbeli vizsgát írja elõ. Mindezt központilag elõállított (standardizált)
feladatsorokkal, elõre deklarált összpontszámmal (100–100 pont), valamint a pontszámok
osztályzattá átváltásának módszerével, illetve a szóbeli tételeknek az iskolák általi meg-
határozásával.
Ezek tehát azok a kulcsfontosságú tényezõk, amelyek a 2004-ben elõször bevezetésre
kerülõ érettségi tartalmának és formájának, tehát az új modellnek a kialakítására a legna-
gyobb mértékben hatnak.
Az új modell szempontjából érdemes számba venni, hogy az érettséginek az oktatás-
politikából, a megjelent szabályzatból kivilágló meghatározó jellemzõi hogyan jelent-
keztek a múltban és miként vannak jelen napjaink érettségijében. Ezek vizsgálata
egyúttal olyan kérdéseket is felvet, amelyeket át kell gondolni, meg kell oldani és tár-
sadalmi egyetértésre jutva kell dönteni arról, hogy az új érettségiben milyen módon ér-
vényesüljenek.
Írásbeli és szóbeli a matematika érettségin
A tanulóknak a matematika érettségik története során, a tantárgy sajátosságából fa-
kadóan, mindig elsõsorban az írásbeli teljesítményeken keresztül kellett számot adniuk
tudásukról. Már Beke Manó és Reif Jakab, az 1893-ban megjelent munkájukban így ír-
nak e kérdésrõl: „A középiskolai tanuló matematikai ismereteinek megítélésében az írás-
beli vizsgálatnak van a legfontosabb szerepe; mert ebben tûnik ki leginkább, hogy mi-
nõ módon tudja mathematikai schemába önteni a materiális problemát, melylyel dol-
ga van és minõ módon tudja erre a schemára alkalmazni mathematikai ismereteit és szá-
mítási ügyességét.” (6) E szemlélet alapján az érettségizõktõl lényegében azt a fajta ma-
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hoz szükséges. A szóbeli vizsgán a hangsúlyt nem annyira az egyes tételek bizonyítá-
sára helyezik, hanem arra, hogy a tanulók mennyire látják rendszerben az elsajátított
matematikai ismereteket. Ugyanakkor a két szerzõ úgy ítéli meg, hogy: „Vannak egyes
sarkalatos fontosságú tételek, melyeknek ép úgy vérévé kell válnia egy mathematikailag
iskolázott egyénnek, mint némely nagyfontosságú irodalmi mûnek; de ezek száma
igen csekély.”
A matematika érettségi írásbeliségének kiemelkedõ fontossága azóta is töretlenül tart-
ja magát. A mai matematikatanárok is ezt a nézõpontot részesítik elõnyben, az írásbeliség
szükségessége, fontossága semmilyen fórumon nem kérdõjelezõdött meg.
Az írásbeli vizsga mellett hosszú idõn keresztül szóbeli vizsgán is megmérettetett a ta-
nulók teljesítménye. Bár meg kell jegyezni, hogy a szóbeli vizsgán a tételbizonyítások, de-
finíciók kérdezése mellett felerészben olyan feladatokat is kaptak a tanulók, amelyeket elõ-
ször írásban megoldhattak, s ezután kellett a táblán, a vizsgabizottság elõtt bemutatniuk a
megoldásokat. Ez is tulajdonképpen annak a szemléletnek a bizonyítéka, hogy az „érett-
séget” a matematika tantárgyban a feladatmegoldási képesség bizonyítja a legjobban. Ez
a módszer egészen a szóbeli vizsga eltörléséig, 1973-ig volt érvényben. Azóta a szóbeli vizs-
ga más funkciót tölt be. Arra ad módot, hogy az írásbelin elégtelenül szereplõ tanulók ja-
víthassanak, s így megszerezhessék a matematika érettségit. Jelenleg is ez a matematika
szóbeli érettségi szerepe.
A feladatbank kialakítását szolgáló kutató-fejlesztõ munkánkkal egy idõben, párhuza-
mosan készült a vizsgaszabályzat. Az elsõ változatok matematikából csak írásbeli vizsgát
írtak elõ kötelezõen. A közzététel elõtti utolsó változatban viszont – emelt szinten – a szó-
beli vizsga is kötelezõ elõírás lett. Ez a változás a már majdnem elfogadott és hivatalosan
deklarált állapotban levõ érettségi vizsgakövetelmények bizonyos újragondolását és mó-
dosítását igényli. Az új szabályzat alapján középszinten nincs meg az a lehetõség, hogy szó-
belivel javíthassanak azok a tanulók, akik az írásbelin elégtelent kaptak. Javításra új írás-
beli dolgozat készítésével van lehetõség. Egyebek között ezt a kérdést sem vitatta még meg
kellõ alapossággal a matematikatanárok szakmai fóruma.
Egységesség és szintek
Ha néhány évtizedre visszatekintünk, azt láthatjuk, hogy az 1950-es évek végéig már csak
azért sem volt egységesnek nevezhetõ a matematika érettségi, mert az írásbeli érettségi dol-
gozatok feladatait nem központilag állították elõ. Az iskolák maguk feleltek azért, hogy olyan
színvonalú feladatsorokat állítsanak össze, amelyek alkalmasak a tanulók középiskolai ta-
nulmányai során megszerzett matematikai tudás feltérképezésére. A nem központi fejlesz-
tésû mérõeszközök a mérés céljaiban, a felmérni kívánt tudásanyag tartalmi lefedettségé-
ben, a kitûzött feladatok nehézségi szintjében, a megoldáshoz ténylegesen szükséges idõ-
keretben minden bizonnyal igen erõsen különböztek egymástól.
Az ötvenes évek végétõl már központilag elõállított feladatsorok jelentették az írásbe-
li érettségi mérõeszközét, külön-külön feladatsorok voltak érvényesek a humán és a reál
tagozatra. (Sõt, 1968-tól egy rövid átmeneti ideig a matematika érettségi az akkori új tan-
terv szerint tanuló diákcsoportok számára is különbözõ volt.) Az értékelésben a szubjek-
tivitás nehezen volt kiküszöbölhetõ, mert nem volt egységes pontozási, értékelési rendszer.
A hetvenes évek elején-közepén még differenciáltabb lett a matematika érettségi. 1973-
tól lépett életbe az a gyakorlat, hogy a matematikából felsõoktatási intézménybe felvéte-
lizõ diákok olyan írásbeli érettségit tehetnek, amely egyúttal a felvételi írásbeli követel-
ményeinek is megfelel. A közös „érettségi-felvételi” feladatsorok is tovább különböznek
a szerint, hogy a felvételizõ diákok mûszaki és természettudományi, vagy pedig közgaz-
dasági, számviteli vonalon kívánnak továbbtanulni. Ennek az érettségi formának a meg-
jelenésével tulajdonképpen a matematika tantárgyból a „kétszintû érettségi” egy sajátos for-
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mája valósult meg. A felvetéli követelményeknek megfelelõ dolgozatban ugyanis több és
más jellegû, nehezebb feladatok megoldásával kell bizonyítani az alkalmasságot. Ez a dol-
gozat kettõs szerepet látott el: az érettségi összegzõ, lezáró funkcióját, valamint a felvéte-
li dolgozatoknál domináló szelektáló funkciót. A kétféle funkciónak megfelelõen az érté-
kelési metodika is kettõs. Felvételi dolgozatként értékelve a tanulók írásbeli munkáját a fel-
sõoktatási intézmény a maga pontozási rendszerét használja, míg ugyanezeket a dolgoza-
tokat az iskola hagyományos ötfokú skálán értékeli.
Az érettségi további differenciálását jelenti az is, hogy 1975-ben a szakközépiskolák-
ban is megjelentek a központi matematika érettségi feladatsorok, azonos szerkezetben, mint
a gimnáziumokban. A szûkebb és más hangsúlyokkal rendelkezõ tantervi tematikának meg-
felelõen azonban a feladatok tartalmukban (és nehézségükben) is eltértek a gimnáziumi
feladatsortól.
A mai matematika érettségi vizsga tehát nem egységes a különbözõ középiskola-típu-
sokban és nem is „egy szintû”.
Objektivitás, egységes pontozás, egyenértékûség
Az érettségi vizsgával kapcsolatosan, mint a megmérettetések során általában, alapve-
tõ az a törekvés, hogy a szubjektivitás minimálisra csökkenjen, s az értékelés a lehetõsé-
gek szerint objektív legyen. Azaz, a feladatokhoz rendelt értékelési szisztéma alapján az
objektíve jobb tanulói teljesítmény magasabb értékû, a gyengébb alacsonyabb értékû le-
gyen, illetve az azonos tanulói teljesítmények azonos értékelést kapjanak. Másrészt pedig
a különbözõ értékelõk közötti különbségek a lehetõ legkisebbek legyenek.
Az objektivitásra, egységes értékelésre való törekvés különbözõ formákban jelent meg
a matematika érettségik történetében. Az objektív értékelésre való törekvés gondolata
közvetetten már igen korán fellelhetõ a matematika érettségivel kapcsolatos dokumentu-
mokban is. Az objektivitásra való törekvés egyik elsõ megnyilvánulása a már említett
Beke–Reif-féle feladatgyûjtemény. Ez ugyanis, többek között, azzal a céllal készült, hogy
közismertek legyenek az egyes iskolákban elõállított érettségi feladatok, s ezáltal közelít-
hetõk legyenek egymáshoz a szintek, a tartalmak, a feladattípusok. Ezt írják ugyanis a szer-
zõk: „Már évek óta foglalkozunk az érettségi feladatok áttekintésével s mindig azt tapasz-
taltuk, hogy hazánkban némely helyen – szerencsére csak igen kevés helyen – nagyon ele-
mi feladatokat adnak. Vannak másrészt olyan helyek, ahol a probléma túlságos leleményes-
séget követel. (…) A czél, amely elõttünk lebegett, kettõs volt: elõször a hazai feladatok
összegyûjtésével képét akartuk adni a magyar mathematikai érettségi vizsgálatnak, másod-
szor pedig azáltal, hogy a feladatok közül a helyteleneket kiselejteztük, a jókat csoporto-
sítottuk, kellõ rendszerbe szedtük és itt-ott, a hol a nagy hézagok voltak a rendszerben, kül-
földi példákkal és a magunkéval kiegészítettük; azt akartuk elérni, hogy éppen a hazai jó
feladatok váljanak közkeletûekké és így emeljük az érettségi vizsgálat niveauját az egész
vonalon.” A szerzõk hivatkoztak arra a porosz és osztrák gyakorlatra is, amely alapján
ugyanígy gyûjtemények állnak az iskolák rendelkezésére az érettségi feladatokból. Idézik
azt a „franczia” szokást is, amely a mai napig tartja magát, hogy a „baccalaureatusoknál
feladott problemákat évenként közrebocsátják”. A feladatok ismertsége, vagyis az, hogy
milyen típusú és tartalmú feladatokat tartottak jónak az elismert szaktekintélyek, közelebb
juttatták az iskolákat ahhoz, hogy az általuk szerkesztett érettségi feladatsorok hasonlóan
„mérjék” a tanulók tudását.
Azokban az idõszakokban tehát, amikor még nem álltak rendelkezésre központi érett-
ségi feladatsorok, a témakörök, a feladattípusok megismertetésével, az elõzõ évi érettsé-
gi feladatok közzétételével próbálták meg elõsegíteni, hogy egymástól ne nagyon külön-
bözõ mérõeszközökkel mérettessenek meg az érettségin a tanulók. Ugyanakkor a közzé-
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diákoknak is. A mai napig az a gyakorlat, hogy mind az érettségi feladatokat, mind pedig
a közös érettségi-felvételi feladatokat a megoldásokkal (megoldásaikkal) együtt utólago-
san közzéteszik.
Az érettségire és a felvételire való felkészüléshez évtizedek óta segítséget nyújtanak a
diákok számára az érettségi és felvételi példatárak. Ez a nemzetközi gyakorlattal is egy-
bevág; sok európai országban az aktuális érettségi után hamarosan megjelennek az az évi
feladatsorok, hogy a következõ évi vizsgázók támpontot kapjanak a vizsga nehézségérõl,
a feladatok típusairól. A követelmények nyilvánossága és a minták megjelenése szolgál-
ja a tájékozódási lehetõséget ezekben az országokban.
A magyar matematika érettségi gyakorlata eltér az európai országok érettségijétõl, az érett-
ségi feladatok nálunk ugyanis a nyolcvanas évek elejétõl nyilvánosak.
1982-ben jelent meg ugyanis az az Összefoglaló feladatgyûjtemény, (7), amely ma már
több – esetenként átdolgozott – kiadást
megérve nemcsak a négyéves felkészülést
segíti elõ, hanem évrõl évre minden iskola-
típus számára ebbõl jelölik ki az írásbeli
érettségi feladatokat azok számára, akik
nem kívánnak felvételizni matematikából.
Ez tehát azt jelenti, hogy Magyarországon
eléggé egyedülálló módon elõre „ismert”
feladathalmaz aktuálisan választott felada-
taival történik évrõl évre az érettségi meg-
mérettetés. Ez a több mint négyezer feladat
felöleli a hagyományosan négyéves gim-
názium tananyagát. Az „emelt szintnek” te-
kinthetõ közös érettségi-felvételi írásbeli
feladatai ezzel szemben elõre ismeretlenek,
mint más országokban.
A központilag kijelölt feladatokon ala-
puló érettségi vizsgák az egységes elbírálá-
sú vizsgaeredményekhez egy fokkal köze-
lebb visznek. Az objektív értékeléshez nél-
külözhetetlen egységes pontozási rendszer
azonban nem a központisággal egy idõben jelent meg. Az elsõ olyan javítási útmutatót, amely
a feladatmegoldás értékelendõ elemei mellett a pontozást is tartalmazta, 1968-ban, az új
tanterv szerinti érettségi feladatsorok mellé küldték ki a tanároknak. A központi pontozá-
si útmutató 1970-tõl vált általánossá, s az osztályzatra váltás a %-os teljesítettség határai-
val egyértelmûen volt megadva. Az összpontszám azonban évrõl évre változott, így az egyes
osztályzathatárok is értelemszerûen változtak. Ezek alapján az egymást követõ évek vizs-
gázóinak teljesítményét nehezen, vagy egyáltalán nem lehetett összehasonlítani.
1982-tõl kezdve egységesen 80 pont a felvételit nem nyújtó érettségi dolgozatokra ad-
ható maximális pontszám, a közös érettségi-felvételi dolgozat maximális pontszáma pe-
dig 100, a gondosan kidolgozott pontozási útmutató, a felsõ ponthatár kijelölése, rögzíté-
se és ennek megfelelõen az, hogy az osztályzathatárok nem változtak egyik évrõl a másik-
ra, közelebb visz az objektivitáshoz. Ugyanakkor az elõre rögzített felsõ ponthatár más prob-
lémákat vet fel. Nevezetesen azt, hogy egy-egy feladat más-más évben más-más súllyal sze-
repelhet a dolgozatban, mert a 80 ponton belüli arányok erõsebben meghatározóak, mint
az, hogy (a tanári tapasztalatok alapján) mennyire ítélhetõ nehéznek vagy könnyebbnek
egy-egy feladat. Ha pedig a feladatok nehézségének nincs objektív mérõszáma, hanem
megítélésük változik egy feladatsor kontextusának megfelelõen, akkor könnyen elõfor-
dulhat, hogy az egyik évben nehezebb az egész érettségi, egy másik évben pedig lénye-
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Az érettségire és a felvételire való
felkészüléshez évtizedek óta segítséget
nyújtanak a diákok számára az érettségi
és felvételi példatárak. Ez a nemzetközi
gyakorlattal is egybevág; sok európai
országban az aktuális érettségi után
hamarosan megjelennek az az évi
feladatsorok, hogy a következő évi
vizsgázók támpontot kapjanak a vizsga
nehézségéről, a feladatok típusairól. A
követelmények nyilvánossága 
és a minták megjelenése szolgálja 
a tájékozódási lehetőséget ezekben az
országokban.
gesen könnyebb. Természetesen ezt a problémát az érettségi feladatsorok mindenkori
összeállítói igyekeznek kiküszöbölni, ez azonban az objektív paraméterek hiányában nem
is olyan egyszerû. E probléma megoldása mindenképpen elõnyökkel járhat a matema-
tika érettségi objektivitását illetõen.
A jelenlegi matematika érettségi
Az alábbiakban a jelenlegi matematika érettségi fõbb jellemzõit foglaljuk össze.
A tanulók, mint azt korábban már részleteztük, lényegében két szintet választhatnak:
az iskolai érettségit, illetve a felsõoktatási intézménybe való felvétel írásbeli vizsgájá-
nak is megfelelõ közös érettségi-felvételi vizsgát. Mind az iskolai érettségi, mind pe-
dig a közös érettségi feladatsorai központilag készülnek. Az iskolai érettségi tételsor,
amelyet az OKSZI állít össze, a középiskolák típusai szerint differenciált (szakközép-
iskolák, illetve gimnáziumok, kéttannyelvû középiskolák). A közös érettségi-felvételi
feladatsorok feladatait a Felsõoktatási Felvételi Iroda állítja össze. Korábban aszerint
különböztek, hogy mûszaki-természettudományi (a tanári szakot is beleértve) vagy
közgazdasági-számviteli irányultságú felsõoktatási intézménybe juthatnak be általa a
tanulók. Ma kétféle (szándék szerint azonos nehézségû és tematikájú) feladatsor van,
de a két különbözõ alkalommal megírható tesztre aszerint jelentkezhetnek a tanulók, hogy
az egyéb felvételi tantárgyakkal kapcsolatos vizsgákkal ne kerüljenek idõbeli ütközés-
be. Mind az iskolai, mind a felvételivel közös érettségi vizsga írásbeli és feladatcent-
rikus. Az iskolai érettségik mindegyikén a már említett Összefoglaló feladatgyûjtemény
feladatai közül jelölnek ki négy, fokozatosan nehezedõ és két, egy-egy fogalom megér-
tését vizsgáló, nyílt (nem feleletválasztásos) feladatot, s egy ismert tétel bizonyítását
kell a tanulóknak reprodukálniuk. A feladatok tematikailag megpróbálják lefedni a
négy utolsó év tananyagát. A megoldásra szánt idõ egységesen három munkaóra, és a
megszerezhetõ maximális pontszám 80. A dolgozatokat a tanulót tanító tanárok javít-
ják a központilag kibocsátott, részletes pontozási útmutató alapján. Az osztályzattá vál-
táshoz központilag két értéket szabnak meg, az elégséges elérésének a minimumát (18
pont = 22,5%), illetve azt a minimális pontszámot (60 pont = 75%), amely a jeles eléré-
sének alsó határa. A közbülsõ jegyek elérésének ponthatárait az iskolán belüli munka-
közösségek állapítják meg a javítás során.
A közös érettségi-felvételi vizsgán korábban négy, ma már három munkaóra során
nyolc nyílt végû feladatot kell megoldaniuk a tanulóknak, amelyek a feltételezett nehéz-
ségi sorrendben követik egymást. A 7. és a 8. feladatban általában már nagy szerepe van
az ötletességnek. Elméleti kérdés nincs ezekben a tételsorokban. A maximálisan elérhetõ
pontszám 100, a 0–15 rendszerû felvételi pontszámokká való átszámítás megadott hatá-
rok szerint történik, s a felvételi ponthatárt mindig az adott intézmény szabja meg a felve-
hetõ tanulók számának függvényében.
Ugyanennek a dolgozatnak egy példányát (mert másodpéldányosan készítik el a tanu-
lók) az iskolai tanárok érettségiként értékelik, s az osztályzattá átváltás határai itt értelem-
szerûen mások, mint az iskolai érettségi dolgozatéi. Pontosabban, az elégséges alsó hatá-
ra ebben a magasabb követelményszintet tételezõ dolgozat esetében is 18 pont (ez a telje-
sítmény százalékban 18%), a jeles teljesítésének alsó szintje 55 pont (55%). A közbülsõ
jegyek elérésének ponthatárait ebben az esetben is az iskolán belüli munkaközösségek ál-
lapítják meg.
Az osztályozásnak ez a gyakorlata azt eredményezi, hogy a közbülsõ osztályzatokban
az iskolák eltérhetnek egymástól, így az osztályzatok valószínûsíthetõen nem egyenér-
tékûek az egész országra nézve. Tehát annak ellenére, hogy az egységes pontozási út-
mutató révén az objektivitásra való törekvés szemlélete jelen van a mai matematika érett-
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érettségi kívánnivalókat hagy maga után. A társadalmi igazságosság szempontjából oly
nagyon áhított egyenértékûség nem valósul meg teljes egészében. Az értékelés szubjek-
tív elemeit, az elõbbieken túl, gyarapítják a következõk is, az, hogy az értékelõk száma
igen nagy, a pontozható elemek esetenként több pontot is érhetnek, továbbá az osztály-
zathatárok bizonytalanok. Hasonló problémát vet fel az is, hogy a feladatok nyíltak, s így
sokféle megoldás születhet. Ez pedig ismét többféle értékelést tesz lehetõvé. Ilyenkor a
dolgozatot értékelõ tanár számára az egyetlen támpont a feladatra adható maximális pont-
szám. Abban az esetben, ha a feladatnak az útmutatóban megadottól eltérõ megoldása
teljesen jó, akkor nincs nehézség a pontozásban, a teljes pontszám megadható. Abban
az esetben azonban, amikor a tanuló az egyéni megoldásban csak részlegesen jó ered-
ményeket tud felmutatni, mert a feladatot nem fejezi be, vagy valahol elrontja, az érté-
kelés a tanárok által „levonásos pontozásnak” nevezett módszer alapján valósul meg. Ez
azt jelenti, hogy egyénileg, szubjektíven megítélik, hogy a teljes feladatmegoldáshoz ké-
pest hány százalékos a teljesítettség, s ennek alapján az összpontszámból annyit vonnak
el, hogy a megmaradt pontérték megfelel-
jen ennek a teljesítettségnek. Ez számos
problémát vet fel. S végül még egy nehéz-
ség, hogy a 7. feladat, vagyis a kidolgozan-
dó tétel esetén a részpontok kialakítása lé-
nyegében a tanárokra van bízva, s elõfor-
dulhat, hogy arányaiban túl sok pont sze-
rezhetõ a használható segédeszközök (függ-
vénytábla) alapján esetenként könnyen
felidézhetõ tételbizonyításra is.
A pontozási, értékelési útmutatók meg-
bízhatóságát a sok évtizedes szakmai ta-
pasztalat hivatott biztosítani. Ma Magyaror-
szágon a matematika érettségik értékelési
útmutatójának kialakításában nem alkal-
maznak olyan eljárásokat, amelyek az út-
mutatók egységes értelmezésének, illetve
az útmutató alapján történõ pontozásnak a
megbízhatóságát növelhetnék. Ilyen eljárás
lehetne az, ha azonos dolgozatokat több
értékelõ is értékelné az útmutatóban ki-
dolgozott alapelvek alapján. Az értékelõk
közötti összhang konkordanciaelemzéssel
megállapítható, s ennek eredményei alap-
ján az értékelési kritériumokat az útmutató véglegesítése elõtt pontosítani lehetne. A ma-
tematika tantárgyban – ismereteink szerint – nem volt még olyan vizsgálat, amely azo-
nos dolgozatok esetében az értékelõk közötti egyetértést vizsgálta volna. Annyit azon-
ban láthattunk egy korábbi holland–magyar projekt kapcsán, hogy minél nagyobbak az
egyes részelemekre adható pontszámok, vagy minél kevésbé részletezõ egy-egy feladat
pontozási útmutatója (például a 7. feladaté), annál nagyobbak lehetnek az eltérések a tény-
leges pontozásban. Az ország több különbözõ iskolájából begyûjtött érettségi dolgoza-
tok egységes („központi”) értékelése (8) rávilágított arra, hogy az adható pontok értel-
mezésében esetenként eléggé nagyok az eltérések. Meg kell azonban azt is jegyezni, hogy
összességében e néhány száz dolgozatban nem túl sok olyan eset fordult elõ, melyben
a dolgozat egészére adható végsõ (ötfokozatú) osztályzatot jelentõsen, egy jegynél na-
gyobb mértékben megváltoztatta volna a központi értékelés. Ha azonban olyan új bizo-
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A közös érettségi-felvételi vizsgán
korábban négy, ma már három
munkaóra során nyolc nyílt végű
feladatot kell megoldaniuk 
a tanulóknak, amelyek a feltételezett
nehézségi sorrendben követik egymást. A
7. és a 8. feladatban általában már nagy
szerepe van az ötletességnek. Elméleti
kérdés nincs ezekben 
a tételsorokban. A maximálisan elérhető
pontszám 100, a 0–15 rendszerű felvételi
pontszámokká való átszámítás megadott
határok szerint történik, s a felvételi
ponthatárt mindig az adott intézmény
szabja meg a felvehető tanulók
számának függvényében.
nyítvány készül, amelyben a pontokat is feltüntetik, akkor azok korrektsége fontosabbá
válik.
A matematika érettségi feladatbank
Az eddig elmondottak alapján tehát a matematika érettségik történetében eléggé jól nyo-
mon követhetõ az értékelés objektivitásának igénye, és a mindenkori pedagógiai gyakor-
lat által kínált eszközök alkalmazása azok pozitívumaival és hiányosságaival együtt.
A jelenlegi tanügyi modernizációs folyamat az érettségi új modelljének kimunkálása so-
rán lehetõséget nyújt arra, hogy a pedagógiai mérésekkel kapcsolatos új eredményeket al-
kalmazzuk, és elkezdjük/folytassuk a tantárgyi, így a matematikai feladatbank kiépítését.
Az elmúlt évtizedekben mind nemzetközi, mind hazai viszonylatban is nagyfokú érdek-
lõdés nyilvánult meg a tesztelmélet eredményei iránt. A tudásszintmérésben is egyre in-
kább terjed a „tesztek” alkalmazása. Az eredetileg a pszichológiából származó teszt fogal-
ma mára lényegesen kibõvült. Gyakran ezt a megnevezést alkalmazzuk a tantárgyi feladat-
sorokra, akár zárt végû (feleletválasztásos) kérdésekbõl, akár kiegészítendõ válaszokból,
akár nyílt végû kérdésekbõl állnak. A szigorú értelemben vett tesztek esetén az egyes tu-
dáselemeket olyan kicsi részekre bontják, amelyek önálló egységként megkérdezhetõek és
pontozhatóak. Ezeket itemeknek szokták nevezni, s rendszerint egy-egy pont jár a helyes
megoldásért. Sok esetben azonban komplexebb módon kell a tudásról számot adni, s így
a vizsgálandó tudásanyag „itemekre” bontása nagyobb léptékû, és a pontozásban súlyo-
zott, tehát egynél nagyobb pontok is szerepelhetnek. Egyes mérések során itemnek szok-
ták nevezni a teljes komplex feladatot is. Sokféle céllal alkalmaznak az iskolák is maguk
által fejlesztett teszteket, feladatsorokat. Például egy-egy téma tanításának végén a tanu-
lók tudásszintjének mérésére vagy a tanítás folyamatában diagnosztikus mérésre. A regio-
nális, területi vagy kerületi tudásszintmérések is eléggé általánosakká váltak. Ezek a tesz-
tek azonban nem biztos, hogy minden esetben megfelelnek a szigorú fejlesztési szabályok-
nak, s az objektivitás, a tartalmi érvényesség és a megbízhatóság követelményeinek.
Az országosan egységes, megbízható, standard, objektív vizsgázás kívánalma vezette az
oktatáspolitikát oda, hogy az új évezred érettségi modelljében a feladatbanknak szánjon
nagy szerepet a matematika tantárgyában is.
A matematika feladatbanktól az oktatáspolitika tehát azt reméli, hogy évrõl évre biztos bá-
zisa lesz az olyan érettségi dolgozatoknak, amelyek objektivitása optimális, országosan egy-
séges (standard) megbízható értékelést biztosít; továbbá meglehetõs biztonsággal teljesül az
is, hogy az egymás utáni években azonos nehézségû, az érettségi szintnek megfelelõ meg-
mérettetést tesz lehetõvé az érettségizõ korosztályok számára mindkét szinten.
Ezeknek az igényeknek akkor lehet eleget tenni, ha ténylegesen kiépül egy olyan feladat-
bank, amely az érettségi követelményeket lefedõ sok-sok (a CITO becslései szerint mini-
mum 2000) olyan bemért matematika feladatot (itemet) tartalmaz, amelyeknek a pszicho-
metriai sajátosságait, nehézségi paramétereit ismerjük. (9) Ezekbõl azután az eddigi gya-
korlathoz viszonyítva, sokkal megbízhatóbban lehet feladatokat válogatni az aktuális mé-
rõeszköz kialakításához, úgy, hogy a tartalmi validitást (érvényességet) is biztosítsuk.
Ezeknek a gondolatoknak a szellemében kezdõdött meg a matematika feladatbank kiépí-
tése. A feladatbank-építõ munka lényege tömören a következõ: alkalmas feladatok kitalá-
lása, kidolgozása, azok tartalmi és kognitív mûveleti szintû jellemzése, becslés a feladatok
nehézségérõl. Ezután megtörténik az alkalmasnak ítélt érettségi szintû teszt összeállítása,
a feladatoknak (itemeknek) a kipróbálása a szükséges létszámú tanulócsoporttal a vizsga-
helyzetnek megfelelõ körülmények között (azonos idõtartam, a vizsgaszabályzat szerint
megengedett eszközök használata, ugyanolyan tantermi feltételek). A tanulók által megírt
dolgozatok statisztikai feldolgozása, a teszt itemjeinek (feladatainak, önállóan pontozható
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raméterei igazolják-e hipotéziseinket a feladatok helytálló voltáról, s hogy megfelelõ for-
mában sikerült-e megfogalmazni a feladatokat. A paraméterek alapján, dönthetünk arról, hogy
mely itemek megfelelõek, melyek szorulnak korrekcióra, illetve melyek nem váltak be.
Egy következõ tanulmányban röviden összegezzük majd a feladatkészítés és -mérés szem-
pontjait, bemutatjuk, hogy milyen módszerrel elemezzük a feladatokat, itemeket, s azt, hogy
milyen tapasztalatokra tettünk szert a feladatbank-fejlesztõ munka során.
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